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「要旨」
筆者はこれまで特別支援の必要な児童生徒に音楽紙芝居を使つた実I13を重ねてきた。お話
に乗せて音楽紙芝居を間に挟み合奏することで、教師も子どもたちも一体となつて味わえ
る時空間の構築を試みてきた。子どもたちがよくわかるお話に、様々な場面に合 う音楽を
用意し流れの中で瞬時に変化をつけていきながら、共に動き楽器を鳴らす。そこでは、一
緒に合わせようと音を出し動こうとするタイミングをお互いにはかり、待つ間も音楽の流
れを体中で感 じながら合わせる喜びは子どもの力を引き出すと思われた。音楽紙芝居 とい
う同じ時空間にいることで、動きや鳴らし方が好きなように表現でき、思いを表出するこ
とができる。このような活動は、オルフの音楽教育の内容と合致していると筆者には思わ
れ、実践にオルフの考え方を盛 り込んできた。
本研究は音楽紙芝居が特別支援の必要な児童生徒にどの様な効果があるのかを実践を
通して研究したものである。まず、児童生徒が表現した行動の中に見えた発露を「7行動
の分析による療育活動分析」を用いて行動分析した。音楽紙芝居をした1学期としなかっ
た3学期の児童の変化比較 したところ、1学期の活動で見られた行動の量が 3学期では見
られなかった。「音楽活動」の有無による効果の検討をさらに進めるために、1学期の療育
における、初回と終盤の児童の変容を「Co―Musictherapyにおける多感覚領域の視点に
よる児童活動の比較」を用いて分析 したところ、音楽や動きのある活動では二人の児童は
どの感覚も向上していた。好きな活動によつて偏 りがあるものの、音楽・動き 。言葉 (お
話)の揃った音楽紙芝居では効果があることを実証できた。最後に、筆者の読み取 りを一
つの視点として、他の教師と一緒に複数の日で子どもの行動を分析 し、論議を重ねた。
その結果、子どもの行動の裏には、見えない内面の姿がある事が確認された。ダイヤグ
ラムの結果を挟んで論議を重ねることで児童の実態を多角的な視点で把握できるようにな
ったと考える。
1.研究の背景
(1)療育活動への音楽の導入
筆者は、特別支援学校に携わ り、特別支援の必要な子 どものための授業では、彼 ら
の五感を使つて彼 らを受けとめる配慮が必要なのではないかと考えてきた。 しかし、
筆者はそのための確立された方法や、適切な理論に出会つてはいなかった。寧ろ日々
の実践から、生徒の行動の意味を教師が読み取 り、教師同士で話 し合い、相互に学び
あう中で子 どもたちに教えられた自分な りの方法を試行錯誤 しながら開発 してきた。
本論では、その中でも音楽を媒介することで子 どもたちが同じ場を共有できる活動を
通 して子どもたちの力を見る視点を再検討 してみたいと考える。
本論で筆者は、 1年間にわたる特別支援学校での療育の時間における実践を通 して
関わつた3人の子 どもたちの行動変容の記録の分析を行い、筆者の取組みの有効性を
検討することとした。具体的には、筆者はこれまでから活動を続けてきた『 音楽紙芝
居』を用いた実践を行つている。療育における教育活動の中に音楽の要素を取 り入れ
ると、3人の活動はより活発化される効果が見られた。また、筆者はその効果を子 ど
もの行動の中から読み取ることを模索 した。筆者は行動が活発化することが効果であ
ると考え続けながら、その一方で、行動の裏にある、内面の膨 らみとい うことにも目
を向けた。 しかし一つの視点だけの読み取 りでは筆者の独 りよが りにすぎない。他者
と論議することで、複数の日で見、そこから生まれる解釈を話 し合 うことで、一つの
結論を導 く。またそこで正解を出すことで終わ りではなく、常に考え続けるプロセス
こそ我々が力をつけることに繋がる。そこでは、ただ漫然 と話 し合 うだけでなく、実
際に目に見えるものからデータを取 り、分析 したたたき台を挟んで話 し合 うことが必
要である。他者 と論議するときに役立つ、子 どもたちの行動の変容を多角的に捉える
データ分析への視点について提案 したいと考える。
(2)理論背景の探索
筆者の教育活動の意味を考察する際には、音楽を用いて障害児の五感に訴えかける
活動の意味を考察 しておかなければならない。音楽を用いて子 どもの力を引き出す効
果を追求 したオルフ (OrttC.)の音楽教育への考え方 (本田,2014)は筆者の考えを
整理するうえでたいへん有用であると考える。
オルフは、 ドイツ、オース トリアを中心に活躍 した音楽家 0教育者である。障害の
ある子 どものために、音楽 と動き・言葉の融合が子 ども自身の力を引き出し、それが
生きる力になると説いた。筆者の実践もまた、オルフが考えたように音楽 と動きへの
連動・統合を志向してお り共通点が多い。また、ゲル トルー ト0オルフ (オルフ夫人。
以下 Or“G)はオルフによつて考案 されたオルフ・シュールベルク (Orff―Schulwerk
オルフ教育法)からオルフ・ムジークテラピー (Orff―Musiktherapieオルフ音楽療
法)を生み出し発展 させた。シュールベルクの機能は、多感覚に使用 した り知覚 した
りすることができ、他者 とや り取 りしながら音楽 していく社会的音楽行動を促すこと
にあると述べた。音楽的表現方法として、動き (人のしぐさから空間認知)・言葉 (音
声や言葉や歌の中の抑揚)0楽器 (リズムのみのものとメロディのあるもの)が自由な
組み合わせで使われ、多感覚な刺激は一つの重要な感覚がなかった り、障害があつた
りする場合でも使用できると述べた (OrttG.1974)。中島はさらにそのセラピーをよ
り具体的なものとして、Co―Musictherapyとい うモデルを提唱した (中島,2002)。
中島は、人の発達 と音・音楽 との関係を非常に細かく関係づけて考えた。また、この
関係を深 く観察研究することで、発達に障害がある人に、音や音楽を効果的に利用で
きると考えた。
また、筆者の実践は、ノー ドフ・ ロビンズ (Robbins,N.)やエイゲン (Aigen,K.)
らの音楽療法にも通 じると考えられる。エイゲンは音楽療法を理論的な視点か ら丁寧
に分析 し、現在の音楽療法を一つの大きな流れにまとめることを試みた。質的 リサー
チは彼 らが音楽療法の効果を述べる際に最も重要な手法である (Aigen,1998)。
なぜ特別支援の必要な子 どもたちに音楽が必要なのか、音楽を使 うことで、どうや
つてその時間集団で盛 り上がるのか、子 どもたちはその時得た力は何か、そしてその
力を他の場面で活かせることがあるのか。筆者は録画 した子 どもたちの様子から読み
取る作業を重ねた。そこでは3人がどんな変容をするのか、児童の表出した行動の推
移から読み取 り、自分な りに仮説を立て同僚の教師たちと論議 し、子 どもたちの内面
に潜む可能性を検証 したい。
2.本研究の目的
本研究では、子 どもの発達 と音・音楽 とを関係づけた 「オルフ」の音楽教育や音楽
療法の観点を障害児教育に導入することについて、実践を通 じてその有効性を検討す
る。具体的には「音楽紙芝居」にオルフ音楽教育の要素を盛 り込んだ活動を取 り上げ ,
その現状 と問題点を音楽療法の観点を借 りて整理することとする。筆者は療育活動の中
で紙芝居を用いた活動を行っているが、音楽の有無における子どもたちの活動比較を行
うことにより、特別支援の必要な児童への教育実践に音楽教育が果たす役割を検証す
る。 さらにこれ らの活動が子 どもの発達にどの様な影響を与えるのかについて音楽療
法の理論を用いて考察し、より充実した障害児教育の構築に寄与したい。
ここで留意すべきことは、当然のことながら闇雲に障害児教育に音楽を使用 しさえ
すればよい とい うことではない。音楽を用いることによる効果を実証するこれ らの理
論は十分に整理されているとはいい難い。オルフ音楽教育にはまとまつた理論がある
とまではいえず、オルフの基本的な考え方があるのみで、その運用はそれぞれの実践
者に任 されている (中島 2002)。オルフ音楽療法から発展 したコ・ ミュージックセラ
ピーでは理論に基づき、クライアン トと音楽療法の相互的な関係が示 されている (図
1)。エイゲンらは音楽療法を他の分野か らの理論をもとに理論を組み立てようとして
いるが、十分に音楽によるセラピーの理論が構築 されているとまでは言い難い。
本研究も、オルフや音楽療法の研究者が述べるように、実践から理論が引き出され
る (Aigen,2005)とい うプロセスを迪るものであ り、これ ら仮説から導き出された考
えに通 じるものであると考える。学校現場での実践で、特に教員間の児童把握の共有
にとつて、この理論がどこまで効果的であるのかについて実践をもとに考察したい。
本研究では,まず、「オルフ」の音楽教育の観点を参考に、子 どもの持つている力を
引き出す とい う目的を持つて,音楽紙芝居や音楽遊びのプログラム開発 。実践を行 う。
次に、オルフ音楽療法から発展 したコ・ ミュージックセラピーを参考に、人の発達 と
音・音楽 とを関係づけた、クライアン トの発露が段階別に表 されている理論 (中島 ,
2002)に基づき、学校現場の実践で子 どもたちの実像を分析することを試みたい。
3。 オルフの音楽教育 。オルフ音楽療法・ コ・ ミュージックセラピー
オルフは、子 どもの状態に合わせながら、「音楽」「動き」「言葉」の融合や、そこに
含まれる「リズム教育」、「貝F興表現」を目指 した教育をめざした。オルフは身体運動、
つまり音楽 とともに起こる「からだ」の動きを、本能的に湧き起こる瞬間や人間が持
つている能力 として、「音楽」と「動き」を提え、どちらも分けて教育することはでき
ないと考えていたと考えられている (本田,2014)。
太鼓の リズムが踊 りを誘い、踊 りはそのリズムに触発 されて音楽 と溶け合 う。身体
から音楽が見えることを目指 したとい う指摘もある (本田,2014)。手を叩いた り、指
を鳴 らした り、膝を打った り、足を踏み鳴 らした りなど、この時すでにオルフは身体
を楽器 として考えていたのである (本田,2014)。身体から音楽が見える、つま り行動
はコミュニケーションヘの欲求が内蔵 され、思わず出た行動に意味を持たせることで
次の動きを引き出す。筆者は、オルフが提唱 した音楽教育の考え方を教育現場に応用
したいと考えてきた。
実際には,学校教育においても,戦後オルフの研究や実践が盛んに行われるように
なった経緯がある。細川は、1981年にオルフ 0シュールベルクのアイデアを ドイツミ
ュンヘンの小児センターで 「オルフ 0ムジークテラピー」に発展 させたオルフ夫人に
出会ったことがきっかけで、障害児の療育を中心に、オルフの音楽療法 とリトミック
の方法や意味づけについて ドイツで 3か月研鑽を積んでいる。第 1回の報告書で細川
(1985)は、「意味付けは実践から出た理論である」と記 している。オルフが来 日した
時に NHK放送に出演 (1962)したこともあり、オルフの考えは日本の音楽教育界に
も影響を与えた。そして、今でも多 くの学校現場で,「オルフ」がもたらす子 どもへの
教育的効果の期待や評価は高い。
オルフが考えた音楽教育の在 り方は筆者の課題の取 り組みにも有用であると思えた。
筆者は特別支援教育における音楽教育に携わつている。特別支援が必要な児童生徒は、
自分の気持ちを「ことば」よりも「行動」で表す事が多い。教師はそれを見て、次に
どうすればよいのかを瞬時に判断 しなければならない。あるいは同僚 とその行動の意
味をお互いに読み取 り、それ らを共有 して次の機会に役立てようとする。「オルフ」の
考え方を取 り入れることによって児童生徒の能力開発に貢献できると考える。
また、ノー ドフ・ ロビンズ、エイゲンらがニュー ヨーク音楽院で開発 した 「創造的
音楽療法」もまた筆者の実践を考察する上で有用である(Aigen,2005)。音楽を中心 と
したアプローチで、療法士は音楽を通 じてコミュニケーションを行 うとい う考え方に
は、教師と児童生徒の間に音楽を通 して相互コミュニケーションをめざしてきた筆者
の教育実践に通 じるものがある。
筆者は,特別支援学校における音楽の授業や療育の時間でも、オルフの要素を盛 り
込んだ授業づ くりを提案 してきた。今回の研究のための療育の時間でも、子 どもに好
きな楽器を選んでもらい、即興演奏を試みた りもしてきた。下出 (2002)力れ うヽ「音
声や動きや楽器などを媒体 として作品に形作るとい う過程で子どもの内面が育つ」 と
い う考え方に通 じる実践であると考えられる。 しかしながら,まだまだ新 しい提案が
受け入れ られることが難 しい現状もある。 こうした活動の良さを訴える,説得力のあ
る意味づけや意義をまとめる必要がある。
中島は ドイツミュンヘンの小児センターにてオルフ夫人の下で研鑽を積み、帰国後
コ・ ミュージックセラピーとい う理論を構築 して実践を行つている。人の発達を音・
音楽との関係を細かく関係づけ、この関係を深 く観察 0研究することで発達に障害の
ある人に音・音楽を効果的に利用できると考えた (図2)。「音」を具体的に遊びとす
る過程、音楽 としていく過程、音楽を創造 していく過程に伴 う発達をセラピーの軸 と
捉え、遊びの中で展開していく方法を考案 したのである (中島,2002)。中島は 「具体
的な方法を生み出していくことが難 しい」 とコ・ ミュージックセラピーの課題を指摘
している。筆者の実践に 「コ・ ミュージックセラピー」の意味づけを用いることで、
少 しでも具体的な方法の開発に寄与 したいと考える。
4.オルフの音楽教育やコ・ ミュージックセラピーからみた筆者の教育実践
これまで、筆者が意識 してきたことは、皆で一緒に楽 しむことや リズムと動きがマ
ッチした活動を積極的に取 り入れることである。集団のダイナミズムを感 じ、子 ども
たちが興味関心を持つことを意識する実践を続けることで、子 ども達に情動が起こり、
そのことで子 ども達がより動いた り遊んだ りする子 どもの姿が見 られた。特別支援学
校の音楽の授業でも、動きにリズムが合 うような題材を選び、興味関心を持つように
意識的に進めてきた。そ うした音楽の時間では、ほとんどの児童が興味関心を持ち、
そのことで行動に繋がる姿がある。ただ し、 リズミカルな由は殆 どの子 どもが活動に
参カロする一方、面白くないと感 じた児童は教室外に出た り、気持ちの向かない活動の
時には輪に入 らなかった りするなど、子 どもたちは教室内で好きにふるまってもいた。
そこで、療育の時間を使って、や りたいと思える場を用意 し、「他の子 と一緒に音楽
を媒介にした活動が楽 しい体験 とな り、積み重なることで他の子 どもと繋がるステ ッ
プになる」 とい う仮説を立てて実践を試みることにした。繰 り返すことにより児童間
の合意ができた音楽参加が見 られるようにな り、音楽を感 じながら自分から打楽器を
打つた り鳴 らした り、タイ ミングを合わせて演奏を終わるなどの変化がみ られるよう
になった。場面の転換を感 じた り、前もつて座つて構えて待つた り、好きな楽器を選
んだ り、教師のかかわ りも含めて、このような変化について可視化 し、考察 し、将来
の二人に、人 との関係性が生まれ、人と一緒に活動すると楽 しいと感 じることができ
る体験を提供 したいと考えた。これ らを通 じて、相手を意識 した り、相手との関係性
を感 じ取ることができたりするような 「コミュニケーションカ」の基盤 となるものを
体得することにつながって欲 しいと考えた。
音楽活動 と紙芝居を取 り入れた療育の時間では、何度も繰 り返すことによる児童間
の合意ができた音楽参加が見 られるようになった。音楽を感 じながら自分から打楽器
を打つた り鳴 らした り、あるいは同じようなタイ ミングで演奏を終わるなどの変化 も
み られるようになつた。題材に対 して興味関心を見せ、場面の転換を感 じた り、子 ど
も同士で、聴きあったりするような姿も見えるようにもなつた。自分の役割を感 じて前
もつて座って構えて待つた り、好きな楽器を選んだ り、「○○を歌いたい」とリクエス
トする様子は、参加する意欲があったからこその変化であつたと思える。
教師のかかわ りも含めて、このような活動について考察 し、将来の二人に、できる
限 りの人 との関係性が促進 されるような、人 と一緒に活動すると楽 しいと感 じること
ができる体験を提供 したいと考える。これ らを通 じて、相手を意識 した り、相手 との
関係性を感 じ取ることができるような「コミュニケーションカ」を体得 していつた り
することにつながって欲 しいと考えた。
5。 実践研究
(1)実践の内容
音楽 を使 つた活動を通 じて、知的障害のある児童への取 り組みの効果について ,
「コ・ ミュージックセラピー」の観点からその有効性を考察し、特別支援教育への音
楽教育のあ り方について提言 したい。
○対象者 :知的障害児 3人(5年生 2人06年生 1人。自閉症児 2人。発達遅滞 1人)
○児童の状態 :週に2度の「療育」(2時～2時30分)の授業時間。男児 3人、教師 3
人体制。音楽が好きで、音楽 と動きがマッチした活動に非常に関心のある児童が2人。
好きな音楽を聴 くとジャンプするが発語のない児童 1人。(表2に各人の様子を示す。)
○活動にかかわる人 :教師 (3名)
○場所 。期間 :A特別支援学校 (2013年6月～7月)(2014年1月～3月)
○取 り組みの内容 :特別支援教育における音楽の有効性 と可能性を特別支援教育の学
校現場における実践 (小学部 「療育」)について考察。 (表3に変化の仮定を示す。)
○ねらい :音楽を使った紙芝居の効果 と 障害のある子 どもたちの実態との関係を知る。
① 音楽紙芝居
筆者は音楽紙芝居の活動を15年以上続けてきた。当初から特別支援の必要な児童
にとって音楽紙芝居を用いた活動は効果的であると考えてきたが、様々な人たちと活
動をともにした り、対象者を子 どもから大人に広げていく中で感覚的にそれ らを提え
てきたに過ぎない。音楽紙芝居の効果について今回の実践などを元に考察 したい。
まず、絵本や既存の紙芝居にない大きな画面で、直筆で描かれていることが特徴的で
ある (図1)。原画に込められたメッセージを一度噛み砕いて新たに筆者が描き、原作
者の話の内容に肉迫 した作品作 りを心掛け、感情移入 しやすいものとなるよう配慮 し
た。作者の意図や描き手の思いを筆のタッチに込められるようにし、印刷 されたもの
より直に伝わるものを目指 した。お話の中身を伝えたいと考え、描き手の思いを一筆
一塗 りに込めた。丁寧に絵本をカラーコピー したものをそのまま貼つたものは一見美
しいが、寧ろ歪んでいても構わない、実際の擦れた線や訥々とした登場人物の描き方
でこそ表情が宿ると考えた。また、読み手は原作者の意図や、原画の持ち味を噛み し
めるなどのひとつ一つの作業を踏み越えてこそ登場人物の気持ちに添い、お話を提え
掴んで、伝える日調にも端々まで心を乗せて
声に出し演 じることができる。(たとえ話 し手は描き手 と同一人物でなくとも、話 し手
は描いていく経緯やそのプロセスを経てこそ解った物語の背景や登場人物の内面を丁
寧に伝えてもらうことができる。)
表2【二人の課題と仮定】
生徒 現在の様子 期待できる変化の仮定
Aくん
(5年生)
・歌のお兄さんみたいに振舞ったり、己の世界に没入
する。。若い先生に「見ててよ一」と声をかけるが、即座
に他のことに気を取られ、気持ちが移る。
みんなでやろうという雰囲
気の中で、自分を他の人に
合わせる
Bくん
(5年生)
。運動神経が良<激しい動きや回転するものが好き。
砂場の砂を全て掘り出すことに夢中になる0言葉が出
てきた・偏食。思い通りにならないとパニック・決まった
探索行動
自分の動きをみんなと含わ
せてやろうとする
・言葉がない。好きな曲が鳴ると上下に跳ぷ・嬉しい時 1音楽と動きがマッチする
Cくん(6年生)
片手をあげて指さす(好きな音楽が鳴り出した時も)
表3【障害児の変化の仮定 (目的 :障害を持つた子供が自分の力を出せること)】
【図1】紙芝居「だるまさんと」・音楽紙芝居「おむすびころりん」より
一方、演奏者は、演奏に集中して素晴 らしい音楽を提供することに邁進 していると、
抜け落ちることがある。必ず聴き手の表情を見、聴いている様子を体全体で伺いなが
ら演奏 し、読み手や他の演奏者 とのアンサンブルに神経を研ぎ澄ませて臨まなければ
ならない。ただ美 しい演奏を奏でればよいのではなく、場面の描写を言葉以上に音で
伝え、登場人物の感情を音で表現 し、聴 き手の心を揺 さぶ り、また聴き手の胸に落ち
ていく感情の一滴を感 じさらに返つて来たものを音に乗せていく感性が必要である。
時には楽器を叩き、引つ掻 くことで、気持ちの高ぶ りや不安を表現するために、擬
音に似せた効果を出す。そこには決ま りなどない。計算 されつくした表現方法があつ
現在の子どもの様子 音楽紙芝居で期待できる様子の仮定
表情 ・すこし恥すかしい・かたい表情 0笑顔・ ウキウキした表情 (期待・ 自分の気持ち)
P
・ 声がない・ 言葉がない
・ 場に関係の言葉を発する
・大きな声 0声に出そうとする様子 。自分なりの発声
・ 場面に合つた言葉を発する
動 き ・教師が誘うと動く
・待つ
・ 大きく動く・音楽に合わせたノリのよい動き
・ 相手と共にIllく・ 自分から動く
身振 ・ 恥すかしさはあまりない
・ 輔の中に寄 って来る
・ 伸び伸びと異空間に遊ぶ
・ 音楽に合わせる (手拍子・ 足踏み・ 踊る)
持続
・楽しくないときは居なくなる ・
つまらない時はうつむいたり、目が
自を泳ぐ
・すこし変化した自分・悪いをのせる (大人への承認・
親に見せたいなど他者への気持ち)
楽 器 ・ 気ままに音を出す 仲間と一緒に始め終われる (他者に合わせる)
て尚即興的に編み出される。逆に読み手も演奏者の音を聴きながら、流れを壊 さず、
精いつぱいの表現ができるように間を取 り、呼吸を合わせる。太い声や繊細な声、淡々
と読む場所、感情を震わせる場面、嬉 しさのあまり嬌声を挙げ、読むテンポを自在に
変えながら、思わず叫ぶような怒号、鳴咽や憤怒、悲壮感を織 り込んで、自分の身体
を楽器に変えて演奏者のように表現する。つま り、音楽紙芝居は合奏をするような息
の合わせ方をしてこそ相手に中味が伝わると筆者は確信 している。
音楽紙芝居は、聴き手がただ受け取るだけのものではない。紙芝居を見、聞いてい
る者は自分が受け取つたものを表情の変化や行動を通 じて演者に返す。そのや りとり
を相互に繰 り返すものである。そ して次の場面へ と音楽を紡いでいく。一方向からの
演奏会のように、巧みな演奏を聴かせるだけでは音楽紙芝居は成 り立たない。本来演
奏するとい うことは、十分な分析をし、深い解釈を述べるがごとく自らの世界に浸 り、
聴衆に届 くことを意識 しながら自分の出す一音一音に聴き入 り、この音 しかないと思
える音を奏でることを追求することだろう。一方、音楽紙芝居では、双方向の音楽の
成立を重要視する。そ してアニメーションのように画面が自動的に動いていくものを
追いながら語るのではなく、息を合わせながら、伝える側が待つた り、早めた りでき
る相互作用を求めるからこそ静止画である必要がある。双方向のや りとりができる。
音楽紙芝居は、他の音楽的で芸術的な活動の中でも、特別支援学校に学ぶ児童のコミ
ュニケーションカを伸ばす事は有用であると思われる。
② 双方向のや り取 り
音楽紙芝居では、必ず聴き手が参カロする。演奏する側は聴き手に常に意識を向け、
その場の雰囲気を感 じ取 り、聴き手の表出を見逃 さないよう注意を向け、演奏 しなが
ら一緒に音楽を作つていく。音楽をずっと流 しつつ、聴き手の表出を感 じながら演奏
し続けるのである。聴き手はその過程で、涙が出た り、笑つた り、真貪1に見入るなど
の表出を演者に伝えることになる。それ らの表現を受け取 り演奏に反映させなが ら、
演者は聴き手とともにさらに場を作 りつつ、たくさんの通過点を一緒に作 り上げる。
音楽紙芝居には、今が次に、次がまたその次に輪を広げていくライブ演奏のような
醍醐味がある。お話の中で共に楽器で演奏する、一緒に歌 うなどの場面を設けて進め
ると、聴き手は参加者でもある事におのず と気づき、より心が動 くようになる。思わ
ず体が動 くようにな り、双方の気持ちが合わさった時の驚きが、また次の行動を引き
出す感覚は、オルフの考えと共通 していると筆者は考える。
音楽紙芝居では、双方向のや りとりが、絵を挟むことでさらに広が りを持つ世界を
もたらし、音楽の流れる特別な空間が共有できる場を促進する。聴き手、読み手、絵
の世界に音楽が媒体 となつて時空間の共有を促 し、それぞれからの発信が行き交 うこ
とで更なる世界が広がる。 3次元の場は、それぞれの即興でや りとりするアンサンブ
ルの世界になる。力の表出が創つた、またとない瞬間の連続になると思われる。
③ 療育における音楽紙芝居活動
今回筆者が知的障害のある児童 と共に療育の時間に活動 した 「おむすびころりん」
では、こうした見えないや りとりを、「それっ」と掛け声を挙げ、出だ しを強調するこ
とで、子どもたちが演奏 し始めるタイ ミングが分かる手立てを工夫 した。楽器を用意
して、それ らを鳴 らす機会を与え、それぞれの児童が発信 した行動を受けとめ返 して
いくや りとりを重ねた。紙芝居はくるくると巻き取 られ、動いていくことで時間の移
り変わ りを児童に感 じ取 らせた。繰 り返 し同じメロディが奏でられることで、児童に
とつて予測可能な内容に配慮 した。
筆者は療育の時間の3人の児童の現状から、伸びる可能性のある児童の力を予想 し、
伸ばしたい力を仮定 した (表2)。また、障害があるがそれぞれの児童にどんな力をつ
けることが必要なのか、発達年齢にふさわしい発達課題 (好きな教師に見てもらいた
い気持ちの膨 らみなど)とも合わせて考えてみた (表3)。
(2)7行動の分析による療育活動分析
筆者はオルフの音楽教育の内容を盛 り込んだ実践を重ねたが、オルフには理論はな
く、「7行動の分析による療育活動分析」を用いて児童の変容を記録することを試みた。
まず、1学期に音楽紙芝居を存分に活動に盛 り込んだ活動を繰 り返した。活動による成
長を期待 し、児童が3学期には違つた姿を見せることを予測して、1学期 と3学期の子
どもたちの行動を比べることにした。1学期よりも 3学期ではよリー層成長 している
はず と考え、子どもの行動でどの様な成果が表れているのかを数値化 し比較 したいと
考えた。7つの行動 (①眺ぶ②手を挙げる③楽器に触る④身体を揺らす⑤楽器を鳴らす⑥
喋る。笑 う0歌う・声を上げる⑦見る)について比較することとし、授業の様子をビデオ
撮影 して、児童生徒が授業中に起こした行動についてグラフ化 した。
① 実践の流れ
本研究における特別支援の必要な児童生徒への療育活動におけるね らいを示す。言
葉で自分の気持ちを表現することが不得手な子 どもたちは、何 らかのアクションを起
こす ことによつて気持ちを表現 している。筆者が作曲した 「おむすびころりん」の曲
では、児童のアクションを促すことを企図 して、お囃子のような付点の リズムを多用
し、思わず楽器を鳴 らしたくなるような合いの手を入れた。おむすびが穴に転がって
い くシーンの効果音は、上から下へのグリッサン ドである。筆者は様々な情景を映 し
出した曲を場面ごとに意識 して作 りあげた。また同じフレーズを何度も繰 り返すこと
で、子 どもたちは次第にどこで始まるのか、どこで終わるのか、タイミングを待てる
ようになつていくことを期待 した。
又、児童の集中力を持続 させ るため、紙芝居の装置は、くるくると情景が巻き取 ら
れ、舞台が次々と変化 していくように工夫 し、児童が演奏 しながら注 目できるように
した。また、紙芝居には布製の 「おむすび」や、小道具を挟んで、子どもにとつて立
体的な体験場所 となるようにした。 このような目印を置 くことにより、楽器を鳴 らす
タイ ミングがわか りやす くな り、より参加型になる。これ らの工夫が、児童の伸び伸
び した行動を引き出せると仮定 した。児童のそれぞれの行動には意味がある。療育活
動授業後の同僚 とのふ りかえりをもとに、子 どもの成長につながる可能性やついた力
を読みとることを試みた。
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【図2】 7行動の分析による療育活動分析
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② 教師間の話 し合い
1学期の音楽紙芝居で見せた児童の行動的な様子を、集大成の時期である3学期には
さらに向上させたいと考え、教師同士で話 し合いを重ねて授業に臨んだ。3学期の話 し
合いでは、音楽を使わない紙芝居の中で、「教師自身が児童生徒のイメージが膨 らむよ
うに、あらかじめ手がか りになるイラス トや台詞 (言葉)を書き込む必要がある」、「そ
れぞれの子 どもの言い方を引き出そ うと思つたが、案外子 どもは言えない。」「紙芝居
の絵を見て感 じている気持ちを子 どもから引き出して、教師の思い込みを押 し付けず
に、その時の音を楽器で引き出そ う。」などとい う意見が交換 された。それまで低調だ
った教師間での話 し合いを持てた 3学期では、児童生徒の行動の様子に伸びが見 られる
ことを期待 した。
② 子 どもの行動の効果検証
しかし、グラフ化 して先述の7行動を比較 してみると、1学期の音楽を使つた紙芝居
のほうが、3学期の音楽を用いない紙芝居よりも、子 どもたちの行動の頻度が多かった。
(表4)どの行動も、3学期に比べて 1学期の方が活発であるという結果であつたといえ
る。特に、「手を挙げる」ことに関しては、3学期ではどの子どもも0回とい う結果に
なった。3学期は教師同士が話 し合いを重ね、意識を高めていたにも関わらず、子 ども
たちに行動を起こさせる気持ちが湧きあがらなかったとい うことになる。
3学期に期待 した子 どもの変化は見られなかった。授業の前後に教師同士で意見交換
をしながら活動を重ねたが、音楽を使わない紙芝居活動に終わつたため、子どもの発
露は1学期に比べ少ない結果 となったと考えられた。 1学期 と3学期の比較をグラフ
化 しただけでは十分ではなく、数値から読み取ることの難 しさを感 じた。
(3)Co―Musictherapyにおける多感覚領域の視点による児童活動の比較
実践か ら理論を引き出した中島から示唆をもらい、中島の理論からヒン トを得て独
自のダイヤグラムを使つて子 どもの実像を見た 「Co―Musictherapyにおける多感覚領
域の視点による児童活動の比較」では、明らかに1学期の「音楽紙芝居」を始め、音楽を
媒体とした活動で見せた児童の変容は非常に良い結果を導いた6児童の自ら自分の力を自
然に表出していく姿が様々な形で見られた。
①行動分析の見直 し
1学期では、当初互いに交流をもつことができない3人の児童であったが、音楽を媒
体 として、療育活動を子 ども同士、子 どもと教師、教師と教師間の交流がみられた。特
に活動の中で動きと音がマ ッチ した時には子 どもは自然に体が動いていた。
療育の時間のプログラムは、主に4つの活動
I「音楽と言葉 :はじめまして」
Ⅱ「リズム・言葉 :太鼓」
Ⅲ 「動き 。言葉 :だるまさんシリーズ」       う`〈
Ⅳ 「言葉・ リズム・動き 。音楽 :おむすびころりん」)に分け
【図3】 ダイアグラム
られる。
毎回の活動が進行 していくにつれて、特徴あるこれら4つの活動の様子は変化 した。
1学期の初回と終盤の活動を比較するために、先述 したように子 どもたちの変容を読
み取つてダイアグラム (①聞`【図 3】 )触れる④動 く⑤感 じる⑥考える)を作成 (図
3)した結果、各児童は、自分の得意な活動の場面において得点が上昇 していた。 I
挨拶の歌 「は じめまして」では、子 ども自身が 「こんにちは○○く―ん」と歌が聞こ
えると、自分の頭を教師の頭 と接 しようと気持ちを表す様子が見られた。 Ⅱ「たいこ」
では、それぞれの子 どもの名前をリズムにして叩くことで、交代 しながら叩くことに
意識が向けられた。Ⅲ 「だるまさんシリーズ」では、身体を動かすことが好きな子 ど
もは、動きと言葉が一致 した活動に自ら動 く事も可能だつた。Ⅳ「おむすびころりん」
では、楽器を鳴 らすタイ ミングが分かりやす く、音楽が止まることで活動の終わ りも
理解 しやすかった。活動に音楽を用いることで、児童の体験は活性化 されたことがわか
る。体中で音楽を感 じてそれを表現することによつて、障害を持つ子 どもの他の児童 と
の交流が促進 されたのだと考えられる。
そこで、1学期間に子 どもたちがどんな変容をしたのかに着 日して、音楽紙芝居、
音楽を使った活動、使わなかつた活動等4つの活動からそれぞれの子 どもがどのよう
に変容 したかを探ることにした。数字で表 される量的アプローチの限界を感 じつつも、
質的アプローチだけでは、音楽の専門外の教師に理解 してもらいにくいことも事実であ
る。療育の時間の 4活動に絞つて、児童の行動の推移を 「Co―Musictherapyにおけ
る多感覚領域の視点とそのレベル (中島,2002)」をもとに評定 していくことにした。
ダイアグラムでは療育の時間の 4活動 に着 目し、児童 の行動の推移 を 「Co―
Musictherapyにおける多感覚領域の視点とそのレベル (中島,2002)」(付表)をもと
に評定した。(図4)
【図4】 四つの活動の中で見る子どもたちの変容
Iはじめまして Ⅱだるまさんが Ⅲたいこ Ⅳおむすびころりん
A
B
C
(…初回 一終盤 )
初回と終盤について評定した児童の行動をダイヤグラム化 して比較できるようした。
療育を一緒に担当した教師とともに、録画記録を視聴 しながらダイヤグラムを作成・
検討・児童の変化についてふ りかえるようにした。
変化を数値で表記するようにし、初回と終盤では子 どもの変容がどの活動において
も高まると予想 した。特に、音楽・言葉・動きを挟んだ活動ではオルフの音楽教育を
取 り込んだ良さを実証できるような様々な子 どもの力を引き出せる姿が見 られると仮
説を立てた。結果は必ず しも全てが向上 したとはいえないものであつた (表5)が、
これ らの変化から児童の成長を確認できる部分も見いだすことができる。筆者は3人
の4つの活動の中での子 どもたちの変容を初回と終盤を比較 し具体的に比較 しながら、
子どもの行動から見える姿とその背景を考えていくことにした。
例えば、結果、Bに台本を読む役を与えたことは、一見活発な活動を促進 したよう
に見えるが、活動の低下につながっていることが
ダイヤグラムの結果からわかる。B児が 「読む役」を与えられたことによつて、音楽
の輪から孤立させる結果にもつながっていることが確認できる。「字を読む」ことがで
きても、他の児童 との関わ りを持つことができるとい うことにはならない。字を読め
ることを優先 して、「できる体験をさせた」と考えた筆者が、子 どもが真にでき、子 ど
もが心底わかることに目を向ける必要性をこの分析を通 して感 じることができた。
②個人別評価表の作成
次に、これらの資料をもとに、3人の児童の現状についてまとめた (表6)。個人別評価
表により、3人の現状を整理し、担当者間で各人の課題を共有 した。
③振 り返 り
他の教師との間で行つたふ りかえりではさまざまな意見交流が行われた。ダイヤグ
ラムや評価表を挟んで他の教師と、データから子 どもの表出を読み取るようにした。
「他の 2人は音楽そのものを楽 しめ、一つの楽器を鳴 らすが、Bは、いろんな他のこ
とが膨 らむ とそっちに気持が行つてしま う。た くさんのことに気持を向けるが自分の
世界に入 り込む。」「Bのナレーションを読む声は元気がなく、最後まで持続すること
が難 しい。Cは楽器の音に興味を持ちなが らもお話に耳をかたむけていた。Aは教師
の声をよく聞いていて、身体で リズムを取 りながら参カロしていた。」「AとCは、自分
たちで、こんな音で楽 しみたいとい う思いがあ り、盛 り上がる所に来ると合わせ よう
とい う気持ちがあった。」など児童に関するさまざまな意見が交換 された。
特に 「おむすびころりん」では、紙芝居を置いた 「座」を基点に、どの児童も思わ
ず出た行動でその場から離れることはあっても、また自分で輪の中に戻つてきて、活
動を続けていた。 このことは教師間でも共有され、活動の成果 として確認 された。
6.考 察
「7行動の分析による療育活動分析」による療育活動の評価では、児童の様子が行動 レベ
ルで捉えられるに留まった。活動量の変化を見ることによって、児童の音楽活動に関する
意味が明確化できた。 しかしながら、児童の多角的な状況を教師間で共有するには不十分
であった。「CO―Musictherapyにおける多感覚領域の視点による児童活動の比較」を導入
することによって、音楽を媒体とした活動で見せた児童の変容が明確に示されるようにな
り、児童の自ら自分の力を自然に表出していく姿を教師間で共有することに生かされるよ
うになつた。担当者間で数値やグラフを挟んで話をすることで、お互いの児童に対する見
方が違 うことを共有し、改めて一つの結論に達したり、これからの視点を増やしたりする
ことに役だつたと思われる。これ らの分析により、二人の特別支援の必要な児童の実態
を見直す と、「音楽 0動き 0言葉の面白さ」の二つが揃つた活動では、児童の好ましい
表出が見られることが見いだせた。 これ らの一つでも欠けると、二人はバラバラな活
動傾向に留まる。それぞれの活動傾向を児童が、音楽を媒体にし、お話や紙芝居を間 (表
5)【「療育の時間Jから読み取つた児童の活動傾向】(I・Π・Ⅲは資料2参照)
"「
おむすびころりん」|
【A児】
①聞 く 。③触れ る (変わらず。言葉の読めるAに台詞やナレーターの役を与えたことで、
Aは読むことに集中した。終盤では台本に沿つて読むことで周りには気持ちが動かない姿が
あつた。音楽を挟んだ活動でBoCの二人が一緒に音楽を体感して居るのに較べ、Aは音楽
を楽 しめず一人取 り残 されてしまった。授業者の願いは空回 りし、「できる」事を尊重 したつもりで、音楽を挟んだ活動
の意味から離れさせて しまう結果を招いた。BoCが音楽の始まりや終わ りを一緒に感 じて楽器を鳴らして動きを付けて
いるが、Aは参加 しない)
②見る (初回は台本に集中したが、終盤では慣れて紙芝居の画面にも目を向けた。)
④動く (初回は座っていたが、終盤では輪から離れて立ち歩く事もあつた。集団から離れた大きな行動が見られたが、
紙芝居の活動そのものを楽しまずに、自分だけの世界 (歌のお兄さんの姿を借りている)に気持ちが行つてしまっていた
と思われる。)
⑤感 じる (初回は文字を追うだけであったが、終盤では台詞の中に気持をこめた。)
⑥考える (初回では台本を読む時に教師の助けが必要だつたが、終盤では一人で読むことができた。声色を変えたり、
合奏が始まるタイ ミングを自分でも計つた。)
【B児】
①聞く (変わらず。「そおれっ」という掛け声で楽器を鳴らす。)
②見る (終盤では画面を見、教師や友だちの様子も見た。)
③触れる (終盤では、始まる前に好きな楽器を選んで鳴らした。)
④動く (終盤では合奏になると大きく体を使つて揺れたり、楽器を持ち上げ、
く鳴らした。)
クライマックスでは合わせるように大き
⑤感 じる (みんなで一緒に合奏することを楽しみ、終盤では気持ちも開放した。)
⑥考える (終盤では自分で前に出て、キーボードを何度も鳴らし黒健でのグリッサンドや自分なりの音を連打してから、
自分の席に戻つた。)
【C児】
①聞く。③触れる(変わらず。好きな楽器の箱型ウ
②見る (友だちと一緒に演奏することがわかって、
イミングを待つようになつていつた。)
ッ ドプロックを教師の掛け声を合図に自分から叩いて音を鳴 らした。)
徐々に紙芝居の画面を見た り、友だちの動きを頼 りに自分の叩くタ
ら うと投げることに繋がつた)。
④動 く (好きな合奏の場面では立ち上がって自分の楽器を鳴らしたり、布製のおむす
びを渡され、グリッサンドで奏でた音群を聴くと投げる等、自分からの活動が増えた。
⑤感 じる (リズム感あふれる音楽になると、自分でも声が出たり、片手をあげて前に
出、ジャンプするなど思わず動きが出、誰かと一緒に合奏する楽しさを感じた。)
⑥考える (好きな楽器を渡されると合奏することがわかったり、布製のおむすびをも
(表6)個人別評価表
【A児】 年齢 障害 知的障害・ てんかん
?
?
?
?
移動 あらかじめ分かつていると自分から移動ができる
身の回 り動作 着替えは見守りが必要
コ ミュー ケー シ ョ
ン
一方的
その他 沢山の情報を一度に抱え込んでいる
?
?
?
?
音楽に合わせて身体を揺らし「歌のお兄さん」のように振舞 う。
「見ててよ―」と声は出ても、心はそこになく、気持ちは他に向いてしまう。
?
?
?
?
音楽が聴こえると身体を揺らすものだと自分で決め込んでいる。音楽そのものの、リズム感や,拍子感
を感じ取つてほしい。心から楽 しんではしい。
?
?
?
?
「○○したいと思います」など自分の気持ちを伝える。予定が分からなくなると、パニックになつて周
りの人に暴力的に振舞い泣いたりしていた。「○○だけですか～?」 など自分流の質問や予定を予め聞く
ようになつた。
聞 く 相手の音を聞 く前に自分の身体を揺 ら
す。
動 く 自分のリズムで自分だけが動いている。
見 る 分かつたつ もりになっている 感 じ
る
自分の世界に入つている。
触れる 何回叩くのか、何回動くかにこだわる。 考 え 音楽が鳴ると身体揺らすものと思つている。
る総合評価 1人だけ台本を読む役を任されたことで音楽の渦の中からはみ出す。心身で受けとめる経験が必
要。
【B児】         1年齢 H歳     1障害 1自閉症
状 況
移動
身の回 り動作
コミュニケーシ
その他
敏捷
着替え介助必要
自分なりの発声はある
回るものが好き。狭い場所で落ち着 く。
実態 回るもの、ね じ、くぎ、スイッチ。分解するのが好き。大きな動き激 しい動き、律動感のある動きが好き。
目的 友だちや教師 と一緒に音楽に合わせて身体を動かすことで、周 りの友達の動きに気づく。
変 化 感覚的な体験が、心身で非常に大きく体感できるものに変わつてきた。
日層く 音に気づき意識でき、より聴 こうとする。 動 く 音と動きがマッチ した活動では自然に動 く。
見 る 楽器の音や人に気づいて見る。 感 じる 楽器の音の余韻を感 じて聴こうとする。
触れ る 色々な楽器に触れて、鳴 らそ うと意欲的。 考える 自分の心身 リズムに任せている。
総合評価 心から音楽を楽 しむ経験を積んでいる。嫌いなものなら態度で表す。選択できる。
【C児】 年齢  112歳 障害 1自閉症 。てんかん 。発語がなし
状 況
移 動 見守 り
身の周 り動作 一人で着替えができるようになった
コミュニケーシ ョン クレーン現象で要求を伝えるようになった
その他 「キー」とか「ひ―」とか動きに伴い発声する
実態
・好きな音楽や躍動的な音楽を聴くと上下に跳び、指さしたり片手を上げる。ジヤンプは自分の好きな曲です
る。
。これまで友だちとの関わりがなかったが友だちの手を引いてキーボードの操作をして貰おうとする。
・ 自動車や食べ物の広告が好き。それらをめざして鋏で切つたリマジックで印を付けようとする。
目的 本人の持つ リズムをベースに人と合わさつた経験を積み重ね感 じあう喜び 。音楽に合わせる喜びを感 じる
変 化 好きな由のボタンを自分で押せるようになつた。友だちの手を取つてキーボー ドの操作をして賞お うとするよう
になった。
聞 く 自分の好きな曲がわかると表情が明るく変わる 動 く 好きな音楽だとジャンプする
見 る 周 りの人たちの動きに気づいて見る。 感 じる 好きな音楽にジャンプを合わそ うとする
触れ る ウッ ドプロックに続けて打ち付ける時間延長 考える 好きでない音楽の時はじっと待つ
総合評価
ジャンプは嬉 しいことの表現、自分のリズムと音楽の持つリズムとを合わせようとする姿が見
える。
に挟むことが重要であつた。
「だるまさんが」では、紙芝居の効果で二人の「見る」ことが伸びた。また、面 白
い擬音や動きの効果で二人は動きが活発になつたが、逆に 1人は動きが少なくなつた。
「太鼓」では、言葉 とリズムの効果で二人の見ることや動きを活発化 させたが、感 じ
る事が少なかった。音楽紙芝居を使つた「おむすびころりん」では、感 じる・考える・
見る・動 く事がどの児童も活発化 された。五感を働かせて次の行動へ と表出を導いて
いた姿が見 られた。聞く 。触れるに関しては二人が活発化 しても一人は変化のない結
果が見 られ、児童にとって音楽紙芝居がすべての活動傾向を増長 させるものではない
こともわかった。 しかし、他の活動に比べると格段に児童の活動傾向を増加 させ、更
に改良することで効果が見 られるようになる可能性も高いと思える。
音楽紙芝居を導入 したことによつて、児童は自分から他の人と合わせようと間を感 じ、
自分の動きを周 りと合わせようと待つようになつた。やがてそれは音楽を挟んで音楽とも
合 う気持ちよさを引き出した。思わず発した音声やつい前に出て楽器を鳴らすことなどの
行動が見られ、一緒に始めようと待ち構えたり、感 じ取つたタイミングで一緒に奏したり、
それらが合わさった感触、同時に終わる一体感が見いだせたのだと思われる。
これらの児童の行動から、筆者は「見てもらいたい」という児童の思いを感 じさせられ
た。また一方では、実際に見せた児童の姿から、児童の真の力が垣間見えたとも思われる。
異空間に遊ぶような感性の発達は指示待ち行動でも、決まりに縛られる行動でもない本当
の児童の伸びる姿となつたと思われる。この研究は、Co―Musict h erapyを参考にするこ
とで児童を見る視点が多角的に広がったかと言えるだろう。
おわりに
子どもの集団づ くりを重視 した本校では,生徒一人ひとりを大切にすることは,バ
ラバラな個人ではなく,「集団の中の個人」を大切にすることと捉えられている。生徒
の発達が,互いが互いのことを理解 し,了解 し,合意 し合 う関係を通 じて進行すると
も考えられている。音楽の授業も,音楽紙芝居や音楽遊びの場も,集団で行われる。
そこでの子 どもの表出から子 どもの発達を読み取ることを大切にし、独 りよが りにな
らずに複数の目で見、話 し合 うことが次への読み取 りへの力 となるとされている。た
だ、これまでの実践では子 どもたちの変化を見いだす児童評価を行 うことが困難であ
つた。様々な発露を見出すために、今回はダイヤグラムや評価表を用いて、同じ授業
に参加 した教師と意見を交換 し、子どもの表出の中身がどんなものか確認 し合つた。
筆者は、音楽を用いることによって児童が自らの力を引き出せるような実践を継続
することが、特別支援が必要な児童の人づ くりに繋がると考える。音楽を媒介にする
際には、「音を処方する (中島,2002)」とい う考え方をもつて実践することが大切であ
ると実感 した。また、児童の実際に応 じて、その場で判断する柔軟性も重要である。
このようなプロセスの積み重ねが、児童の成長に貢献する教育活動をもたらす と思わ
れる。特別支援の必要な子 どもは、障害のために発達段階に応 じたゆつくりとした成
長にはなるが、縦の発達を求めるあま り、我々が見えなくなつている横への発達にも
目を向けなければならないだろう。
横への発達、つま り心の膨 らみが、特別支援の必要な子どもたちの発達には不可欠
である。「字が書ける」「字が読める」「おとなしく座る」などの子 どもの「できる」「で
きない」に評価を置 くと、本当の子 どもの発達を見逃 してしま う。見えにくいものを
見ようとする努力は子 どもへ返っていく。そこで互いに紡 ぐ関わ りの中でこそ見え、
教師同士で何が大切なのかを論議すると少 しずつわかつてくると筆者は考える。
評価の視点を変えることで見えない教育効果が確かめられ、次への手立てが導かれ
る。何よりも子どもたちは、大人 と深い信頼関係であればこそ、自分でやろうとする。
歌 う、音を鳴 らすなどの子 どもの発信は、やがて周 りに気づき、合わせていくように
なる。それ らが将来の社会的参加への一歩 となる。何かの姿を借 りないと自信を持てな
い児童には、心から楽しめる活動を体中で感 じてもらえる体験が必要である。
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(資料1)【Co‐Musictherapyにおける多感覚領域の視点とそのレベル】(中島,2002)
Co‐Musictherapyに映る姿
?
?
?
①音を聴かない、音に気づかない
②音に気づき意識できる
③近づいたりして音の意味を知ろうとする
④音の意味を知ろうとして持続して工夫する
⑤意味が分かる音や音楽を積極的に聴く
⑥音や音楽を積極的に聴き、自分でその童や音楽から自由にイメージを広げていくことができる
?
?
?
?
①楽器などを目的的に見ない           ~
③楽器の音や音を出す人に気づいて見る
④対象を見て意味がわかるために目的的に見る
⑤自分の伊誌や目的を持つて様々なものを見る
ィメージを広げていくことができる?
?
?
?
?
①楽器に触れない、触れようとしない             ~
②触覚感覚刺激として楽器を提供すれば触れる
③触覚感覚刺激として、みずから持続して触れる
④意識的に楽器などに触れ、その感覚を弁別することができる
⑤意識的に楽器などに触れ、その感覚を弁別しながら把握などの操作に至る
⑥意識的に楽器などに触れ、その感覚を弁別し乍ら物の操作や遊びを展開、触覚からイメージを広げた
りできる。
?
?
?
①動かない、動けない                  ~
②自分勝手に動き、自分の動きを意識できない
③一定の目的や一定の動きであれば意識して動ける
④自分の動きが意識でき、音などで自分の動きをコントロールする
⑤動きのヴァリエーションが広がり、見たり聴いたり物と関わつたりしながら動くことができる
⑥動きながらのヴァリエーションが本がり、他者とのやりとりを柔軟にできる
?
?
?
?
?
①楽器を触ったり、音を聴いたりすることで快・不快等を感じない。表情や動きの反応がない
②表情や動きで感じていることが他者に伝わる
③呼吸や音の変化、リズム・テンポの変化を感じることができる
④手遊び歌など、一定の遊びにおいて、その前後に遊びの楽しさなどを予期したり余韻を感じたりでき
る
⑤音や音楽や音を出す動きや他者の存在などを、驚いたり、楽しいと感じたりする
⑥音や音楽笙様々な遊びや素材を感じ、それを創造的な表現にすることができる
?
?
?
?
?
?
?
①考えずに、多くは欲求に従つて行動している
②好きな楽器の操作など、決まった場面では自分なりに考えて行動できる
③音や音楽の意味を考え、楽しむことができる
④いろいろな遊びの場面などで音や音楽を意図的に使用したり構成 。創造し、楽しむことができる
⑤いろいろな音楽経験や遊びを意識化しながら遊びを展開していくことができる
③υ〕ろいぅな音楽経験や遊びを意識化し、倉J造的に展開させながら自己実現に向かうことができる
(資料2)【療育の内容】
療育の実践 目標
○一人一人の発達上のつまずき 。障害に視点を当て、課題を明らかにしながら障害
の克服と軽減をめざす。
(5・6年生に子どもを対象に指導する。)
。訓1練ではなく、主体的にとりくめるような道具・教具を工夫する。
・課題によってDBIJ指導、複数指導と指導体制を変えてとりくむ。
実施 日 内容 (絵本 。音楽紙芝居・ 歌) 使用楽器
?
?
?
【6月】
18日21日
25日28日
【7月】
2日5日
。「はじめまして」挨拶の歌 。名前を呼ぶと返事をする
。「だるまさんが」擬態語に合わせ身体を使った表現活動
。4つの太鼓を交代で二人の名前の数を叩く活動 例)たろう→123
。「おむすびころりん」お話と合奏・楽器を選んで、全員で合わせて叩
く活動
。「またこんど」終わりの歌
打楽器 。キーボ
ー ド
?
?
?
1月
2月
3月
「もじゃもじゃミュージック」
「もじゃもじゃ紙芝居」
「もじゃもoゃアート」※CD:クイーン「ロック・オン」
打楽器 。キー ホ゛―
ド・金槌・釘・
クレヨン・板
授業 (療育)の展開例 (1学期)
学習内容 指導上の留意点
○椅子に座って準備する
○「こんにちは、○○くん」の歌
・返事をした り手を挙げるなどして応答す
る。
○かがくいひろし作、絵本「だるまさんが」
を読む
。絵本に出てくる色々な動きをみんなで楽
しむ
○太鼓を交代で叩く活動
ともだちの名前の数 (2回/3回/4回)
を叩いて交代 していく
○音楽紙芝居「おむすびころりん」
・楽器を用意する
。台本を用意する
。くるくる紙芝居を用意する
○リクエス ト曲を歌 う
○おわ りの歌「またこんど」 とあいさつを
する。
。一緒に活動する先生や友だちを意識するようにことばが
けを工夫する
。お互いの動きにも意識を向けさせるように「どてっ」「ぷ
しゅ―」「ぶっ」「びろ―ん」「にこっ」など擬音語を大
きく表硯 して、様々な動きを展開してい く。
。ともだちの名前をよび、ゆっくり、おおきな声で数 と呼
応させて確かめてから、順番に交代 して叩くことを意識づ
ける。
。自分の好きな楽器を選んで用意する。
・役を演 じる児童にどの役をするのか確認する。
・イメージが持ちやすいように、絵を見せる。
。みんなで一緒に合奏するところを「そ―れっJと声をか
けで揃えることを確認 してキーボー ドを弾き始める
。児童の歌いたい曲を演奏をする。
・活動の終わりを感 じ取れるように、歌は最後に近づ くと
次第にゆっくりして終わりをつける。
授業 (廉育)の展開例 (3学期)
学習内容 指導上の留意点
○椅子に座 り、好きな楽器を選んで準備
する。
○「もじゃもじゃミュージック」
・教師のラランソファファミミの通奏を
バックに,交代で自分のア ドリブを重ね
ていく。自分なりに楽器を鳴らして自分
の演奏の中で抑揚をつけたり、クライマ
ックスを感 じて盛 り上げようとす るな
。一緒に活動する教師や友だちを意識するように「はじまるよ」
と声を掛け、演奏で引き込んで行けるような音色や合いの手を
工夫する。教師は一緒に演奏 しながら、児童の気持ちをそらさ
ないように誘いかける。
・お互いの音や動きにも意識を向けさせるように弾んだ音や愉
快な音色を出して、身体表現を大きくしながら、様々な演奏や
動きを展開していく。
・次の友だちや教師の名前を呼び、顔を見て次の番であること
を伝え、確かめていき、順番に後退 して叩くことを意識づける。
g今3全[TじT農墓:∫
°
      |。自分の好きな楽器を選んで用意する。
・2学期に自分たちで作つた「もじゃも |・イメージが持ちやすいように「○○くんのもじゃもじゃだよ
じゃオブジェ」の写真を見ながら、その |―」と絵と声を呼応させながら、声を掛け絵を見せる。
絵を見て受けた印相を音に乗せていき
全員でいろいろな音や動きをつけてみ
んなで楽 しむ。            |(前期)乾麺をバラバラにして画用紙に自由にホットボンドで
○「もじゃもじゃアー ト」      |つける
(後期)木の板にくぎを当て金づちで叩いてはクレヨンで画面
を塗り込み、それを繰 り返す活動。
○終わ りの挨拶をす る ・活動の終わりにラーメンを食べる。
(資料3)【「療育の時間」から読み取つた児童の活動傾向】(I・Ⅱ・Ⅲ)
I「は じめま して」
A
①聞く。②見る 。⑤感 じる 。③考える 。・ 。(変わらず。)
③触れる(初回では友だちと場を共有→終盤ではその場から離れ心はどこか別の世
界に行つてしまう。活動を自分なりにやつており、歌のお兄さんの様に振る舞 う。
歌のお兄さんの姿を借 りて初めて自信を持つて歌 う。)
④動く (初回では坐っていた→終盤では立ち歩く。始まりの歌であることを意識で
き、「歌のお兄さん」になつて身体を揺 らしたいと考えていたと思われる。その場
にいて他の人と一緒に活動することよりも、歌のお兄さんの姿を借 りてこそ「始ま
りの歌」では、安心して過ごせている。)
B
①聞く (変わらず。)
②見る (初回では坐るだけだが、終盤では歌う教師の方を見る。)
③動く (初回では坐っているだけだが、終盤では好きな教師の頭と自分の頭を
接して挨拶を交わすような表現が出ていた。)
④触れる (「こんにちは、Bくん」のところで上体をそらして教師の頭の方へ傾
ける。)
⑤感じる (初回では座っているだけだつたが、
き、自分から音を出す姿が見られた。)
終盤 ではキーボー ドを触 りに行
⑥考える (触れ合 うことで笑みがこばれる、触れ合 う
た。)
とい う感触の嬉 しさを体感 して繰 り返す姿があつ
C
①聞く (前奏がはじまった瞬間から目を大きく見開くようになる)
②見る (歌が始まると顔を上げて音の鳴るキーボー ドや歌う教師を見る)
③触れる(初回は曲が聞こえてくると隣の教師の顔を覗き込んだり自分の手を口
に持つ
て行き、何かをアピールしていたが、終盤では落ち着いている)
④動く (終盤では曲が聞こえると自分から立ち上がり手を挙げた)
⑤感 じる (初回では曲が聞こえると「きゅう」などの自分なりの音声を発 してい      うごく
た、終盤では落ち着いていた)
⑥考える (初国では自分で感 じるままに過ごしていたが、終盤では聞こえてくる音楽に「これは知ってい
る、好きな
曲だ」と内面で味わうような落ち着いた喜びを表す表情が見られるようになつた。)
?
? るまさんが
①聞く (初回は話の内容をよく聞いていたが、終盤では次の場面のことばか
りが気になつて自分勝手に活動 した。)
②見る (初回では紙芝居の絵や、教師の動きを見て自分でも動こうとしたが、
終盤では一人で先にやろうとし、確かめもない。)
③触れる 。④動く。⑤感 じる (変わらず。一見動きがあり生き生きして活動
参カロしているようだが、マニュアル化 した動きや触れ方になつていた。)
⑥考える (初回は何をやるのか気になり、終盤では自分で一人合点してやろ
うとた。)
B
①聞く。③触れる 。④動く 。⑤感 じる 。⑥考える (変わらず。
言葉と動きが合致 した活動が好きで身体全体で感 じて動く。)
②見る (初回は、模倣をしようと教師や友だちの動きを気にしてよく見てい
たが、終盤では自分から動きを紡ぎ、周 りと一緒に動く事や楽 しい雰囲気を
体中で感 じて笑顔で活動した。特に変化は見られないが、初回から終盤まで
安定した楽しみ方を見せていた。体中で表現 し、思いつきり動いていた。)
C
①聞く。②見る。③触れる (初回は、期待して紙芝居を見て、
教師の声を聞きながら一緒に触れ合うと声が出る等活動を楽しめたが、言葉
と動きだけの活動では、堅い姿勢で座っていた。)
④動く。⑥考える (変わらず。自分からのアクションはない。)
④感じる (動きはないが、周りが大騒ぎをして楽しんでいる雰
囲気は感じていた。)
Ⅲ 「たい こ
A
く (初国では友だちの名前の数だけ叩くことがわかつて、
良く聞いてお り、終盤では自分からもいろいろな自分の知って
いる名前を提示 しては叩いていた。)
見る (隣の人が叩き終えると自分の番であることがわかって、
では人の動きをよく見て自分の大鼓にも向かつていた。)
③触れる (名前の文字の数だけ叩くことがわかつて終盤でも太
鼓に向かつて自分から叩く。)
④動く (初回は座つて叩いていたが終盤では立ち上がり手首を振り上げて叩
く。)
⑤感じる (変わらず。)
⑥考える (初回では教師のやり方に任せていたが、
な乗り物の名前にまで広がった。活動そのものを楽
終盤では自分の知っている人の名前を挙げ続け、好き
じむことからは離れ、名前を挙げる遊びに気持が動い
た
